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Samenvatting 
 
Motivatie van studenten is een belangrijke voorspeller van academische prestaties. Gemotiveerde 
studenten ondernemen doelgericht activiteiten, doen moeite en houden vol, wat uiteindelijk resulteert 
in betere leerprestaties. Ongemotiveerde studenten wijzen af, zijn apathisch en trekken zich terug, dit 
zal resulteren in minder goede leerprestaties. Onderwijsinstellingen zijn dan ook gebaat bij 
gemotiveerde en daarmee succesvollere studenten.  
Het motiveren van studenten is een uitdagende taak voor onderwijsprofessionals omdat de relatie 
tussen motivatie en leren wordt vooral bepaald door de lerende zelf. De motivationele overtuigingen 
van de lerende zijn hierbij van grote invloed. Deze overtuigingen hebben betrekking op self-efficacy 
en taakwaarde. Self-efficacy houdt in dat de lerende de eigen capaciteiten voor het uitvoeren van een  
taak als voldoende beoordeelt. Taakwaarde is de perceptie van de mate van belangrijkheid van de taak. 
Studenten met een lagere self-efficacy of taakwaarde zullen minder gemotiveerd zijn.  
Uit onderzoek blijkt dat self-efficacy en taakwaarde gestimuleerd kunnen worden door gebruik van 
formatieve toetsing. Twee vormen van formatieve toetsing die worden geassocieerd met inzet in het 
hoger onderwijs zijn zelf- en peerbeoordeling. Zelfbeoordeling houdt in dat studenten hun eigen werk 
proberen te beoordelen. Bij peerbeoordeling proberen studenten het werk van een medestudent te 
beoordelen. 
Het voorliggende onderzoek heeft tot doel om de invloed van zelf- en peerbeoordeling op self-
efficacy en taakwaarde te bekijken, om hiermee een bijdrage te leveren aan het onderwijs 
Informatievaardigheden aan de Rijksuniversiteit Groningen. Dit onderzoek is uitgevoerd als een quasi-
experiment onder 76 eerstejaars Bachelor studenten Life Sciences bij de faculteit Wis- en 
Natuurkunde. Tijdens het onderzoek werden studenten in de experimentele condities gevraagd om een 
zelf – of peerbeoordeling uit te voeren na het maken van een quiz. De studenten in de controlegroep 
hebben geen beoordeling uitgevoerd, maar alleen de quiz gemaakt. De invloed werd gemeten met een 
vragenlijst.  
Uit de resultaten blijken geen invloeden van zelf- en peerbeoordeling op self-efficacy en 
taakwaarde. Wel blijkt dat studenten die een zelfbeoordeling hebben uitgevoerd dit betrouwbaarder 
lijken te hebben gedaan, dan studenten die een peerbeoordeling uitvoerden. Daarnaast lijkt 
zelfbeoordeling meer te stimuleren tot het ondernemen van vervolgacties.  
 
Trefwoorden: Motivatie; Formatieve Toetsing; Zelfbeoordeling; Peerbeoordeling;  Self-efficacy; 
Taakwaarde.  
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Summary 
 
Student motivation is widely considered as an important predictor of academic performance. 
Motivated students undertake purposeful activities, make more efforts and show more persevere, 
which will result in better performance. Unmotivated students tend to withdraw, are apathetic and 
reject to participate, which will result in less performance. Educational institutions – however – will 
benefit from motivated and thus more successful students.  
Therefore encouraging student motivation is a challenging task for education professionals, 
because the relationship between motivation and learning is strongly influenced by internal factors. 
Important internal factors are the motivational beliefs of the learner:  self-efficacy and task value. Self-
efficacy means that the learner will judge the degree of the own ability to perform a task. Task value is 
the perception of the degree of how important the task is. Students with a low self-efficacy or low task 
value will be less motivated.  
Research shows that self-efficacy and task value can be enhanced by the use of formative 
assessment. Self- and peer assessment are strongly associated with the use in higher education. Self-
assessment means that students try to assess their own work. Peer assessment means that students try 
to assess the work of a fellow student.  
This study aims to investigate the influence of self- and peer assessment on self-efficacy and task 
value to make a contribution to the development of Information Literacy education at the University of 
Groningen. The study was conducted as a quasi-experiment between 76 first-year Bachelor students of 
Life Sciences at the Faculty of Mathematics and Physics. In the experiment, participants in the 
experimental conditions were asked to do a self- or peer assessment after taking a quiz. The 
participants in the control group did not do any assessments but only took the quiz. The influence was 
measured by using a questionnaire.  
The results show that influence of self- and peer assessment on self-efficacy and task value did not 
occur. However - firstly - the results suggested participants who performed a self-assessment did this 
with a more reliable result. Secondly it was found that self-assessment seems to encourage students 
more to undertake follow-up actions.  
 
Keywords: Motivation; Assessment of Learning; Self-assessment ; Peer assessment; Self-efficacy; 
Task value.   
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1. Theoretisch Kader 
1.1. Inleiding 
Mensen leven in een wereld waarin de hoeveelheid informatie steeds sneller toeneemt. Een oorzaak 
voor dit verschijnsel is de opkomst van internet en digitalisering. Om op de juiste manier om te 
kunnen gaan met grote hoeveelheden informatie, is het gewenst dat mensen in sterke mate 
informatievaardig zijn (Bindé & Matsuura, 2005). Studenten moeten om deze reden al de juiste 
strategieën gaan toepassen bij het zoeken, het vinden, evalueren en verwerken van relevante 
informatie op de universiteit (Brand-Gruwel & Wopereis, 2014). Van oudsher verzorgen academische 
bibliotheken het onderwijs rondom informatievaardigheden voor hun studenten (Secker & Coonan, 
2013).  
Nog niet zo lang geleden bestonden deze vaardigheden uit het zoeken in de papieren bibliotheek, 
tegenwoordig is het onderwijs rondom informatievaardigheden veelomvattender, en beslaat ook het 
zoeken op het wereldwijde web via verschillende zoekmachines. Dit onderwijs wordt uitgevoerd door  
IVO (Informatie Vaardigheden Onderwijs) docenten. Dit zijn bibliotheekprofessionals die gewend zijn 
om op kritische wijze met informatie om te gaan, en zelf beschikken over vaardigheden met 
betrekking tot het zoeken en vinden van informatie.  
Het belang van het aanleren van informatievaardigheden wordt breed erkend (Brand-Gruwel & 
Wopereis, 2014), het onderwijs informatievaardigheden is echter onderhevig aan kritiek. Zo wordt 
binnen de academische gemeenschap getwijfeld aan de effectiviteit van de instructie-activiteiten 
(Kvenild & Calkins, 2011). Studenten geven aan dat het gebruikelijke klassikale onderwijs niet 
aansluit bij hun behoeften, en tevens wordt een gebrek aan mogelijkheden ervaren om te oefenen met 
informatievaardigheden (Bulthuis et al., 2015). Ook spelen er diverse praktische problemen mee: de 
tijdstippen van het onderwijs passen bijvoorbeeld maar moeilijk in overvolle college- of 
examenschema’s. Dit alles leidt ertoe dat studenten weinig gemotiveerd zijn voor het aanleren van 
informatievaardigheden (Van Leeuwen & Jongbloed, 2014). Een belangrijke vraag luidt daarom op 
welke wijze de motivatie van studenten tijdens het leren van informatievaardigheden verhoogd kan 
worden.  
1.2. Motivatie en leren 
Motivatie wordt geassocieerd met begrippen als betrokkenheid, initiatief en maatschappelijk succes 
(Lai, 2011). In relatie met leren duidt motivatie op het fenomeen van het ‘in beweging komen’ van 
studenten (Schunk, Meece & Pintrich, 2014), in beweging blijven en leertaken af te ronden.  
Vanuit een onderwijskundige perspectief is een algemeen geaccepteerde definitie van motivatie: 
‘motivatie als een intern proces waarbij doelgerichte activiteiten worden gestart en onderhouden’ 
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(Schunk et al. 2014, p. 84). Wanneer we deze definitie uiteenrafelen zien we dat de eerste component 
van deze definitie naar een intern proces verwijst omdat motivatie niet rechtstreeks kan worden 
waargenomen bij een individu, maar bijvoorbeeld kan worden afgeleid uit iemands gedrag. Iemand 
zegt bijvoorbeeld: ‘ik wil hier echt aan werken’. Dit sluit aan bij de sociaal-cognitieve theorie van 
Bandura die stelt dat motivatie zichtbaar wordt in het gedrag van mensen (Balapumi, Von Konsky, 
Aitken & McMeekin, 2016).  
De tweede component verwijst naar ‘doelgerichte activiteiten’. Het stellen van doelen vormt een 
opmaat voor het nemen van actie. Deze activiteiten kunnen zowel psychisch als fysiek van aard zijn. 
Voorbeelden van psychische activiteiten zijn het plannen, organiseren en monitoren van activiteiten 
die helpen het doel te behalen. Fysieke activiteiten zijn zichtbare acties als moeite doen en volhouden.  
De derde en laatste component van de definitie van motivatie bevat twee aspecten: starten en 
behouden. Starten met de doelgerichte activiteit vergt commitment en acties om op te starten. Het 
tweede aspect geeft aan dat motivatie ook moet worden behouden. Motivatie heeft echter de neiging te 
verdwijnen als het doel eenmaal is behaald. Dit is niet gewenst omdat motivatie een belangrijke 
voorspeller is van academische prestaties (Mega, Ronconi & De Beni, 2014; Schunk et al, 2014; 
Komarraju & Nadler, 2013).  
Motivatie beïnvloedt ook in grote mate wat, wanneer en hoe studenten leren. Gemotiveerde 
studenten nemen graag deel aan activiteiten die het leren bevorderen (Komarraju & Nadler, 2013). 
Voorbeelden van dit soort activiteiten zijn het maken van aantekeningen of het stellen van vragen 
tijdens een les. Niet gemotiveerde studenten zullen liever niet actief deelnemen aan een les, en ook 
geen actie ondernemen om het eigen leren te stimuleren.  
De relatie tussen motivatie en leren lijkt daarmee bepaald te worden door de lerende zelf: als een 
interne factor. De relatie tussen motivatie en leren is echter ook wederkerig van aard: wat studenten 
(moeten) doen kan de motivatie ook beïnvloeden (externe factoren). Dit komt overeen met Ryan en 
Deci (2000) die stellen dat gemotiveerd worden betekent dat mensen in beweging worden gebracht 
door een factor buiten henzelf: een externe factor. Het is om deze reden belangrijk als docent goed na 
te denken over hoe studenten gemotiveerd kunnen worden met behulp van instructie-activiteiten.  
Voordat ingegaan wordt op welke instructieactiviteiten bijdragen aan de motivatie van studenten, 
wordt in de volgende paragraaf verkend welke interne factoren een rol spelen bij motivatie van 
studenten, en hoe motivatie daarmee geoperationaliseerd kan worden. Deze interne factoren worden 
ook wel motivationele overtuigingen genoemd. 
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1.3. Motivationele overtuigingen  
Uit de literatuur (Mega et al., 2014; Schunk et al., 2014; Pintrich, 1999) blijkt dat motivationele 
overtuigingen een rol spelen bij het ontstaan van motivatie. Deze motivationele overtuigingen zijn 
self-efficacy en taakwaarde. 
Self-efficacy 
Self-efficacy wordt in de literatuur als een centrale voorspeller voor motivatie gezien (Van Dinther, 
Dochy & Segers, 2011; Balapumi et al., 2016). Self-efficacy heeft betrekking op de inschatting die 
iemand maakt ten aanzien van de eigen capaciteiten, bijvoorbeeld met betrekking tot organiseren, 
plannen en uitvoeren. Een lage self-efficacy houdt in dat deze capaciteiten als onvoldoende worden 
beoordeeld door de persoon zelf. Een hogere self-efficacy betekent dat deze capaciteiten als voldoende 
worden beoordeeld door de persoon zelf. De persoon is dus overtuigd van zijn eigen kunnen.  
De self-efficacy kan belangrijke gevolgen hebben voor de academische prestaties van de student 
(Pintrich, 2004). In het onderzoek van Mega et al. (2014) correleerde self-efficacy bijvoorbeeld 
positief en middelmatig (r = 0,49) met de prestaties. Een lagere positieve correlatie van 0,30 werd 
gevonden door Komarraju en Nadler (2013). Wat betreft de invloeden van self-efficacy op motivatie 
blijkt dat studenten met een hogere self-efficacy actiever, meer betrokken en doelgerichter zijn 
(Schunk et al., 2014). Studenten met een lagere self-efficacy hebben een neiging tot afwijzing, apathie 
en trekken zich terug. Deze studenten zullen niet in beweging komen en geen actie ondernemen.  
In de literatuur (Balapumi et al., 2016; Satici & Can, 2016) wordt gesuggereerd dat scores voor 
self-efficacy gemodereerd worden door socio-demografische variabelen. Deze variabelen zijn 
kenmerken van de student, bijvoorbeeld de studierichting, het stadium van de studie (Bachelor of 
Master), de samenstelling van het gezin waaruit de student stamt, de leeftijd en het geslacht. Het 
geslacht wordt hierbij gezien (Pajares, 2002) als de variabele met een grote invloed op self-efficacy.  
Mannen beschikken over het algemeen over meer zelfvertrouwen en dus een hogere self-efficacy dan 
vrouwen volgens Pajares (2002). Empirisch onderzoek  naar de invloed van het geslacht op self-
efficacy levert echter verschillende resultaten op.  
Het onderzoek van Komarraju en Nadler (2013) onder 407 Amerikaanse Bachelor studenten 
rapporteerde bijvoorbeeld een significant (F(8, 390) = 3.16, p = .002) verschil op tussen de self-
efficacy scores van mannelijke en vrouwelijke studenten. Uit het onderzoek van Satici en Can (2016) 
onder 1677 Turkse Bachelor en Master academische studenten bleek dat de self-efficacy scores van 
mannelijke studenten hoger waren dan van vrouwelijke studenten. Dit verschil bleek statistisch 
significant (t (1677) = 5.47, p < .01). Het onderzoek van Fallon en Opstad (2016) onder een groep van 
Noorse academische (Bachelor) studenten bevestigt deze resultaten: mannelijke studenten hadden een 
significant (t = -6.95, p < .001) hogere self efficacy score dan de vrouwelijke studenten. In het 
onderzoek van Schnell, Ringeisen, Raufelder en Rohrmann (2015) onder een groep van 783 Duitse 
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adolescente academische studenten werden echter geen verschillen gevonden tussen mannelijke en 
vrouwelijke studenten voor de self-efficacy scores.  
 
Taakwaarde 
Een tweede belangrijke voorspeller (Van Dinther, Dochy & Segers, 2011; Balapumi et al., 2016) voor  
het ontstaan van motivatie is taakwaarde. Taakwaarde verwijst naar individuele percepties die 
betrekking hebben op de mate van belangrijkheid of bruikbaarheid van een leertaak (Schunk et al., 
2014). Bij taakwaarde gaat het erom dat wanneer een leertaak door de student wordt beschouwd als 
relevant, belangrijk en bruikbaar, deze met een grotere waarschijnlijkheid met een voldoende resultaat 
wordt uitgevoerd. Onderzoek laat zien dat studenten die leertaken beschouwen als hoog in waarde 
meer betrokken zijn, en tevens bereid om meer en langer energie in de taak te investeren (Schunk et al. 
2014; Balapumi et al., 2016). Deze studenten zullen bereid zijn om in beweging te komen en actie te 
ondernemen als het gaat om het uitvoeren van de leertaak. 
Een hogere, of lagere taakwaarde oefent volgens de literatuur (Pintrich, 2004; Balapumi et al., 
2016) invloed uit op de academische prestaties van een student. Bijvoorbeeld in het onderzoek van 
Azar, Lavasani, Malhamadi en Amani (2010) correleerde taakwaarde positief  (r = 0,31) met de 
academische prestaties. Dit komt overeen met het onderzoek van Artino, La Rochelle en Durning 
(2010) die een positieve correlatie (r = 0,26) tussen taakwaarde en academische prestaties 
rapporteerden. 
Self-efficacy en taakwaarde zijn van groot belang in het licht van academische prestaties. De vraag 
rijst in dit kader hoe studenten te motiveren en op welke wijze de self-efficacy en taakwaarde van 
studenten verhoogd kan worden. Het gebruik van formatieve toetsing kan hierbij een grote rol spelen 
(Jacoby, Heugh, Bax & Branford-White, 2014).  
1.4. Formatieve toetsing en motivatie 
Volgens de literatuur (Denzine & Brown, 2015; Clark, 2012; Van Dinther et al., 2011) kunnen 
instructie-activiteiten als interventie ingezet worden bij het beïnvloeden van motivationele 
overtuigingen, en daarmee het stimuleren van motivatie. Formatieve toetsing draagt hierin positief bij 
aan motivatie (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006;  Joosten-ten Brinke & Van der Vleuten, 2013; 
Meusen-Beekman, Joosten-Ten Brinke en Boshuizen, 2015) van studenten. Voorbeelden van  
formatieve toetsactiviteiten zijn het geven van feedback, het stellen van vragen en het voeren van een 
toetsdialoog.  
Sadler (1989) ziet formatieve toetsing als een leermiddel gericht op stimulering van de prestaties 
van de student. Joosten-ten Brinke en Sluijsmans (2014) stellen dat formatief toetsen een bijdrage 
moet leveren aan het bepalen van waar studenten precies staan in hun leerproces (feedback), waar 
studenten naar toe moeten werken (feedup), en hoe de student daar kan komen (feed forward). 
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Formatieve toetsing houdt in dat het individuele leerproces wordt ondersteund door het genereren van 
feedback, dat studenten daarmee worden uitgedaagd om te gaan leren, en in beweging komen.  
Volgens Topping (2010) moet deze beweging zichtbaar worden in vervolgacties die studenten na  
een formatieve toets gaan ondernemen. Zonder vervolgactie is het niet duidelijk of de toets enige 
invloed heeft op het leerproces van de student. Een dergelijke actie kan bijvoorbeeld bestaan uit meer 
moeite gaan doen, meer betrokkenheid tonen, een taak herhalen, vragen stellen aan docent of peers, of 
een andere strategie uitproberen (Reinholz, 2016). Hanrahan en Isaacs (2001) stellen dat het 
ondernemen van vervolgacties niet vanzelfsprekend is voor studenten, ook als de formatieve toets 
werd gerapporteerd als nuttig, prettig of motiverend. Verder blijkt dat studenten niet precies weten 
welke vervolgacties ondernomen kunnen worden. 
Twee vormen van formatieve toetsing - Zelf- en Peerbeoordeling – worden in de literatuur (Dochy, 
Segers & Sluijsmans, 1999; Black & William, 2009; Joosten-ten Brinke & Sluijsmans, 2014)  
veelvuldig geassocieerd met de stimulering van motivatie van studenten uit het hoger onderwijs. De 
literatuur (Sadler,1989; Jacoby et al., 2014) suggereert dat deze twee vormen van formatieve toetsen 
invloed hebben op motivatie door snelle feedback afkomstig van de lerende in een zelfbeoordeling, of 
afkomstig van medestudenten in het geval van een peerbeoordeling. De feedback is hiermee direct 
bruikbaar voor de studenten om een bijdrage te leveren aan het eigen leerproces, de stappen naar 
feedup en feed forward kunnen hiermee sneller worden gemaakt.  
Zelf- en peerbeoordeling worden om deze redenen steeds meer toegepast in het hoger onderwijs. 
Dochy et al. (1999) stellen dat zelf- en peerbeoordeling dan ook goed passen in een hoger onderwijs 
waarin studenten zich actief moeten opstellen, en verantwoordelijk zijn voor het eigen leerproces. 
Studenten moeten echter wel de gelegenheid krijgen om het eigen leren ook in te kunnen schatten 
(Dochy et al., 1999; Joosten-Ten Brinke, 2011).  
Uit de literatuur blijkt dat studenten een positieve houding hebben ten aanzien van zelf- en 
peerbeoordeling. Uit het onderzoek van Hanrahan en Isaacs (2001) blijkt ondermeer dat studenten 
vinden dat zij voordeel hebben ervaren door het gebruik van zelf- en peerbeoordeling: er is meer 
geleerd. Zelf- en peerbeoordeling worden daarbij als prettig, stimulerend en motiverend ervaren. Ook 
Joosten-Ten Brinke (2011) rapporteert een positieve houding bij studenten in het hoger onderwijs in 
het geval van zelf- en peerbeoordeling. Studenten rapporteren het ontwikkelen van een kritische 
houding en meer zelfreflectie als resultaten van zelf- en peerbeoordeling.  
In de volgende paragraaf worden om deze redenen zelf- en peerbeoordeling als methoden van 
formatieve toetsing verder uitgewerkt, waarbij wordt ingegaan op de invloed op self-efficacy en 
taakwaarde. 
Zelfbeoordeling  
Zelfbeoordeling is gericht op het activeren en meer betrekken van studenten bij het eigen leerproces. 
Zelfbeoordeling houdt in dat studenten het eigen werk proberen te beoordelen (Dochy et al., 1999). jn 
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Studenten zijn volgens Dochy et al. (1999) goed in staat om eigen werk betrouwbaar te beoordelen. 
Dit wordt ondersteund door het onderzoek van Stefani (1994) onder 144 academische Bachelor 
studenten in Noord-Ierland. Uit dit onderzoek bleek dat de verschillen tussen zelfbeoordeling en 
beoordeling door een tutor gering waren. In het onderzoek is gekeken naar de gemiddelde scores van 
de zelfbeoordeling (M = 72.7), en de beoordeling van een tutor (M = 75.3).  
Zelfbeoordeling kan verschillende vormen aannemen. De student wordt bijvoorbeeld gevraagd om 
een zelf gemaakt werkstuk ook zelf te beoordelen aan de hand van vooraf gestelde criteria (Dochy et 
al. 1999). Een tweede voorbeeld van zelfbeoordeling is het maken van een wekelijkse online 
(formatieve) toets door de student in hun eigen tijd, en het resultaat te laten beoordelen door de student 
(Jacoby et al., 2014). De student gebruik vooraf gestelde criteria en legt het resultaat van de 
beoordeling vast in het online systeem. Op deze wijze kan de student zijn eigen vorderingen in 
beheersing van de leerstof monitoren. Een derde voorbeeld is het inzetten van een ingangstoets om 
studenten op het juiste niveau te laten instappen (Joosten-Ten-Brinke, 2011).   
Zelf- en beoordeling worden sterk in relatie gebracht met motivatie, maar er is weinig onderzoek 
gevonden naar de invloed van zelfbeoordeling op self-efficacy en taakwaarde. Het gevonden 
onderzoek brengt echter een positieve invloed naar voren. Een onderzoek van Nicol en Macfarlane-
Dick (2006) liet zien dat zelfbeoordeling een positieve invloed had op self-efficacy. Ook uit onderzoek 
van Coronado-Aliegro (2007) onder academische studenten die Spaans leerden als vreemde taal, blijkt 
dat zelfbeoordeling een positieve invloed had op self-efficacy. Deze resultaten werden bevestigd in het 
onderzoek van Coronado-Aliegro en Schwarz (2015) onder studenten die Spaans leerden als vreemde 
taal bij twee Amerikaanse universiteiten. Meusen-Beekman, Joosten-ten Brinke en Boshuizen (2016) 
keken – bij basisschoolleerlingen - niet alleen naar self-efficacy maar ook naar taakwaarde. Deze 
onderzoekers vonden een positieve invloed van zelfbeoordelingen op self-efficacy maar niet voor 
taakwaarde.  
Peerbeoordeling 
Peerbeoordeling is gericht op het activeren van studenten door interactie met andere studenten te 
bevorderen. Peerbeoordeling houdt in dat studenten het werk van medestudenten proberen te 
beoordelen (Dochy et al. 1999). Studenten zijn volgens Dochy et al. (1999) minder goed in staat om 
het werk van medestudenten op een betrouwbare wijze te beoordelen, in vergelijking met 
zelfbeoordeling. Het onderzoek van Stefani (1994) ondersteunt dit echter niet. Uit dit onderzoek bleek 
dat verschillen tussen peerbeoordeling en beoordeling door een tutor zeer gering waren. In het 
onderzoek is gekeken naar de gemiddelden van scores van peerbeoordeling (M = 74.4), en de 
beoordeling van een tutor (M = 74.0). Het onderzoek van Freeman en Parks (2010) onder 
Amerikaanse academische Bachelor studenten rapporteert echter zeer grote verschillen tussen de 
resultaten van peerbeoordeling van studenten, en die van onderwijsprofessionals.  
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  Topping (2010) stelt dat storende factoren zoals individuele dominantie, groepsdynamiek, ‘free-
riding’, bevoordelen van bevriende studenten en twijfels over de capaciteiten van de beoordelende 
medestudent, van grote invloed kunnen zijn op het resultaat van de peerbeoordeling. Daarom beveelt  
Topping (2010) aan om peerbeoordeling te laten plaatsvinden in een gecontroleerde setting, 
bijvoorbeeld in een klas, en de groepen van elkaar beoordelende studenten klein te houden. De docent 
stelt dan zelf de beoordelingsgroepen samen, of past hierbij een toevalsprocedure toe. Topping (2010) 
stelt verder dat de studenten die elkaar gaan beoordelen van ongeveer hetzelfde niveau moeten zijn. 
Teveel ongelijkheid tussen de studenten tijdens de beoordeling kan verstorend werken.  
Peerbeoordeling kan verschillende vormen aannemen. Studenten worden bijvoorbeeld gevraagd om 
het werkstuk van een medestudent te beoordelen aan de hand van vooropgestelde criteria, waarbij de 
werkstukken willekeurig worden toegewezen aan medestudenten door de docent (Jacoby et al., 2014). 
Reinholz (2016) suggereert het gebruik van rubrics te overwegen. Dit kan een bestaande rubric zijn, 
maar studenten vragen om zelf een rubric te construeren is mogelijk als variant. Van Gennip, Segers 
en Tillema (2010) noemen als voorbeeld vormen van peerbeoordeling waarbij studenten wordt 
gevraagd om als groep een werkstuk te schrijven. Joosten-Ten Brinke (2011) suggereert om studenten 
uit te nodigen om het eigen werk mondeling te presenteren aan medestudenten, en op deze wijze 
feedback uit te lokken.  
Invloeden van peerbeoordeling zijn beschreven door Dochy et al. (1999). Deze onderzoekers 
vonden dat peerbeoordeling positieve invloed heeft op het welbevinden van studenten en de 
onderlinge relaties tussen studenten. Als het gaat om de invloed van peerbeoordeling op self-efficacy 
blijkt uit het onderzoek van Meusen et al. (2016) dat peerbeoordeling een negatieve invloed heeft op 
self-efficacy. Het onderzoek vond echter wel plaats in het primaire onderwijs. Het is mogelijk dat een 
dergelijke taak voor zulk jonge leerlingen nog te moeilijk is of dat zij niet kritisch durven te zijn naar 
medeleerlingen toe. Een beschrijving van de relatie tussen peerbeoordeling en eventuele invloed op 
taakwaarde is in de literatuur niet gevonden.  
Het beoordelen van de eigen prestatie - of die van een medestudent - is een activiteit die niet 
zondermeer kan worden uitgevoerd (Joosten-Ten Brinke & Sluijsmans, 2014). De vraag is wat nodig 
is om studenten te ondersteunen bij zelf- en peerbeoordeling. 
 
Ondersteuning bij Zelf- en Peerbeoordeling 
Beoordelen wordt door studenten gezien als een complexe activiteit (Vos, Mouthaan & Gommer, 
2002). Beoordelen is tevens een activiteit die wordt ondernomen met het doel om bewust het eigen 
leren en dat van anderen te monitoren en te evalueren (Pintrich, 2004). Studenten moeten om deze 
redenen ondersteund worden bij het uitvoeren van een zelf- of peerbeoordeling. 
Een eerste suggestie voor ondersteuning is studenten te trainen voor het uitvoeren van zelf- en 
peerbeoordelingen (Hanrahan & Isaacs, 2001; Sluijsmans, 2002). Joosten-Ten Brinke (2011) stelt dat 
beginnende studenten assessmentvaardigheid moeten opdoen voor peerbeoordeling. Dit is een 
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complexe vaardigheid die bestaat uit bijvoorbeeld analyseren, beoordelen en feedback geven. Uit 
onderzoek (Van Zundert, Sluijsmans & Merriënboer, 2010) blijkt dat trainingen een positieve invloed 
hebben op assessmentvaardigheden van studenten. Andrade (2010) stelt dat van academische 
studenten zonder training vooraf verwacht mag worden dat deze een zelf- of peerbeoordeling kunnen 
uitvoeren. Empirisch onderzoek dat deze uitspraak ondersteunt is echter niet gevonden. 
Een tweede suggestie voor de ondersteuning bij zelf- en peerbeoordeling is het gebruik van rubrics. 
Reinholz (2016) stelt dat verwacht mag worden dat studenten zich met het gebruik van een rubric 
meer bewust worden van hun doelen, en daarnaar gaan handelen. Dit komt overeen met Andrade 
(2010) die stelt dat het stellen van criteria studenten helpt bij het stellen van doelen.  
Een derde suggestie voor ondersteuning van zelf- en peerbeoordeling is het stimuleren van 
samenwerking. Gennip, Segers en Tillema (2010) zien dit vooral in de context van peerbeoordeling. 
Het onderhouden van een samenwerkingsrelatie kan storende factoren van peerbeoordeling tegen 
gaan. Dit sluit aan bij Hanrahan en Isaacs (2001) die stellen dat studenten het prettig vinden om in 
groepen te werken. In welke mate samenwerking ook een rol kan spelen bij zelfbeoordeling maakt de 
literatuur echter niet duidelijk. 
Een vierde suggestie is het aanbieden van ondersteunende oefeningen (Vrieling, Stijnen & 
Bastiaans, 2014). Vrieling et al. (2014) en Vos et al. (2002) stellen dat het aanbieden van stimulerende 
vragen hierbij de student kunnen helpen om na te denken over het eigen werk of dat van anderen. 
Stimulerende vragen die gericht zijn op een zelf- of peerbeoordeling zijn bijvoorbeeld: wat ging goed? 
Of: waar liep je tegenaan? Deze vragen moeten betrekking hebben op de activiteit die beoordeeld 
moet worden (Joosten-Ten Brinke, 2011; Joosten-Ten Brinke & Sluijsmans, 2014). 
 
Onderzoeksvragen 
De literatuur suggereert dat zelf- en peerbeoordeling geschikt zijn voor gebruik in 
vaardighedenonderwijs. Het is echter onbekend welke invloed dit heeft in het kader van onderwijs van 
informatievaardigheden. Daarom staat in dit onderzoek de volgende hoofdvraag centraal: 
Wat is de invloed van zelf- of peerbeoordeling op self-efficacy en taakwaarde bij studenten die een 
cursus informatievaardigheden volgen aan de Rijksuniversiteit Groningen? 
Uit de verkenning van de literatuur blijkt verder dat studenten positieve effecten rapporteren bij 
gebruik van zelf- en peerbeoordeling in het hoger onderwijs: meer leren, prettiger leren, het 
ontwikkelen van een kritische houding en meer zelfreflectie. Op vier aspecten is echter sprake van een 
gebrek aan kennis.  
Ten eerste is in de literatuur weinig informatie gevonden over de invloed van zelf- en 
peerbeoordeling op self-efficacy en taakwaarde van academische studenten. Empirisch onderzoek 
onder studenten in het hoger onderwijs is in dit kader bepaald schaars te noemen. Als eerste deelvraag 
van dit onderzoek is daarom geformuleerd:  
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Dragen zelf- en peerbeoordeling bij aan het verhogen van self-efficacy en taakwaarde van studenten 
die onderwijs informatievaardigheden volgen aan de Rijksuniversiteit Groningen? 
Op basis van de literatuur mag verwacht worden dat de self-efficacy en taakwaarde van studenten die 
onderwijs informatievaardigheden volgen aan de Rijksuniversiteit Groningen verhoogd zal worden na 
het uitvoeren van een zelf- of peerbeoordeling. Wel mogen verschillen tussen zelf- en peerbeoordeling 
worden verwacht vanwege storende factoren die kunnen optreden bij peerbeoordeling, en de lagere 
invloeden die deze heeft laten zien. Om deze deelvraag te onderzoeken is de eerste hypothese 
geformuleerd:  
Hypothese #1: Het uitvoeren van een zelfbeoordeling leidt tot een hogere self-efficacy en 
taakwaarde van studenten dan het uitvoeren van een peerbeoordeling en het alleen maken van een 
quiz. 
Ten tweede is met betrekking tot de mogelijke invloed van het geslacht van studenten in het hoger 
onderwijs voor invloeden van zelf- en peerbeoordeling in de literatuur weinig informatie gevonden. 
De gevonden studies rapporteren verder wisselende resultaten als het gaat om de invloed van het 
geslacht. Als tweede deelvraag is daarom geformuleerd:  
Profiteren beide geslachten evenveel van zelf- en peerbeoordeling voor wat betreft self-efficacy en 
taakwaarde?  
Omdat de literatuur hierbij invloed suggereert voor mannen is een tweede hypothese opgesteld: 
Hypothese #2: Het uitvoeren van een zelf- of peerbeoordeling leidt tot een hogere self-efficacy en 
taakwaarde van mannelijke studenten dan van vrouwelijke studenten. 
Ten derde is in de literatuur nauwelijks informatie gevonden over de mate van betrouwbaarheid 
van beoordelen. De betrouwbaarheid is echter een belangrijke voorwaarde voor het implementeren 
van zelf- en peerbeoordeling. Als derde deelvraag is daarom geformuleerd:  
In welke mate zijn zelf- en peerbeoordelingen betrouwbaar uitgevoerd door studenten die onderwijs 
informatievaardigheden volgen aan de Rijksuniversiteit Groningen?  
De literatuur suggereert dat zelfbeoordeling betrouwbaarder mag worden geacht dan peerbeoordeling 
Dit leidt tot de derde hypothese: 
 Hypothese #3: Zelfbeoordelingen zijn betrouwbaarder uitgevoerd dan peerbeoordelingen. 
Ten vierde is het onduidelijk op welke manier studenten na het uitvoeren van een zelf- en 
peerbeoordeling verder willen, bijvoorbeeld in de vorm van het plannen van vervolgacties. De 
literatuur stelt dat studenten verschillende vervolgacties rapporteren, maar dat deze weinig concreet 
zijn: studenten weten niet goed welke vervolgacties ondernomen kunnen worden. Als vierde deelvraag 
is om deze reden geformuleerd:  
Welke soort vervolgacties noemen studenten die onderwijs informatievaardigheden volgen aan de 
Rijksuniversiteit Groningen na een zelf- of peerbeoordeling?  
Op basis van de literatuur mag verwacht worden dat studenten door het uitvoeren van 
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zelfbeoordelingen meer gestimuleerd worden tot vervolgacties dan door het uitvoeren van 
peerbeoordelingen. Dit resulteert in de vierde en laatste hypothese:  
Hypothese #4: Zelfbeoordeling stimuleert studenten meer tot vervolgacties dan peerbeoordeling. 
  
15 
 
2. Methode 
 
In dit hoofdstuk wordt eerst de context van dit onderzoek beschreven. Vervolgens worden deelnemers, 
design en procedures beschreven. Besloten wordt met een beschrijving van de gebruikte materialen.  
2.1. Context van het onderzoek 
Dit onderzoek is uitgevoerd tijdens lessen Informatievaardigheden bij de Universiteitsbibliotheek 
Groningen (UB). Bij de UB werken 21 professionals die zich (parttime) bezighouden met het 
verzorgen van onderwijs Informatievaardigheden.  
Een Coördinator Informatievaardigheden Onderwijs is aangesteld om de activiteiten in goede 
banen te leiden, en heeft innovatie van onderwijs als speciale opdracht. Innovatie van het onderwijs 
Informatievaardigheden is een van de doelen die het managementteam van de UB heeft gesteld. Het 
aanbieden van variatie met de toepassing van verschillende formatieve toetsvormen is hierbij een 
strategisch doel. Momenteel is er echter nog weinig sprake van variatie in het geboden onderwijs, en 
wordt weinig gebruik gemaakt van formatieve toetsing (Bulthuis et al., 2015). De meeste 
onderwijsactiviteiten bestaan uit een hoorcollege, gecombineerd met een quiz, en ondersteund door 
een tutorial. Dit gebrek aan variatie moet echter op korte termijn veranderen. Een eerste reden is om 
studenten een prettigere leeromgeving te kunnen bieden. Een tweede reden is om te voldoen aan de 
innovatiedoelen voor het onderwijs (Rijksuniversiteit Groningen, 2016). 
2.2. Participanten 
In dit onderzoek is gekozen voor een quasi-experimenteel ontwerp waarbij gebruik gemaakt wordt van 
bestaande groepen (Creswell, 2012). Voor het onderzoek werden 292 eerstejaars Bachelor studenten 
van de studierichting Life Sciences van de faculteit Wis- en Natuurkunde van de Rijksuniversiteit 
Groningen (RuG) benaderd als potentiële deelnemer. Van de 292 studenten waren 170 (58%) vrouw, 
en 122 (42%) man. Wat betreft de leeftijd waren 237 (81%) studenten 17, 18 of 19 jaar oud. De 
resterende 55 studenten (19%) bleken 20 jaar of ouder.  
De studenten waren verdeeld in negen groepen van circa dertig deelnemers. De samenstellingen 
van de groepen werden volledig bepaald door de verantwoordelijke docent. Gekozen werd voor acht 
groepen, waarbij vier groepen een zelfbeoordeling uitvoeren en de overige vier een peerbeoordeling. 
Tevens was er één controlegroep die de les op regulier wijze volgde.  
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2.3. Procedure 
 
De studenten namen deel aan een klassikale bijeenkomst waarin twee uren beschikbaar waren. De 
bijeenkomsten zijn een verplicht onderdeel van het curriculum van Life Sciences.  
In de normale situatie staat één instructieactiviteit centraal: het maken van een formatieve toets, 
ook wel ‘quiz’ genoemd die bestaat uit twintig meerkeuze vragen met vier antwoordmogelijkheden. 
De quiz wordt aangeboden via de elektronische leeromgeving van de RuG: Nestor. De studenten 
krijgen vooraf de gelegenheid om de benodigde kennis te vergaren via een online tutorial 
(url: http://libguides.rug.nl/lifesciences). Deze tutorial bevat ook vragen om mee te oefenen.  
Studenten in de controlegroep werd gevraagd om alleen de quiz te maken. In de groepen die een 
zelfbeoordeling uitvoerden werden studenten gevraagd om een quiz te maken en het resultaat zelf te 
beoordelen. In de groepen die een peerbeoordeling uitvoerden werd de studenten gevraagd de quiz te 
maken en een mede student het resultaat te laten beoordelen. In de eerste vijftien minuten heette de 
instructeur de studenten welkom, lichtte toe wat er gaat gebeuren en introduceerde de onderzoeker. De 
onderzoeker beschreef kort het onderzoek, de opzet van het experiment en vroeg de medewerking van 
de studenten bij het uitvoeren van een zelf-, of peerbeoordeling.  
Een informatiebrief werd uitgedeeld en de studenten gevraagd deze aandachtig te lezen en 
getekend te retourneren. Na het retourneren van de informatiebrief werd een gedrukte instructie 
uitgereikt, afhankelijk van de groepen waarin zich de studenten zich bevonden. Deze instructie 
beschreef wat gedaan moest worden, wanneer, en hoe. Deze instructieteksten zijn opgenomen in 
Bijlage 1. 
Daarna hadden de studenten maximaal één uur en vijftien minuten de tijd om de quiz te maken. Het 
was hierbij toegestaan om de online tutorial te gebruiken. Ook mochten vragen worden gesteld aan de 
instructeur. In de laatste dertig minuten werd de studenten gevraagd om twee activiteiten te 
ondernemen: het uitvoeren van een zelf- of peerbeoordeling en het invullen van een vragenlijst. De 
studenten in de controlegroep vulden alleen de vragenlijst in. In de volgende paragraaf wordt de opzet 
van deze vragenlijst, en andere gebruikte materialen beschreven. 
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2.4. Materialen 
Voor het onderzoek zijn drie materialen gebruikt: een quiz die is gebruikt voor alle groepen, 
beoordelingsvragen voor studenten in de experimentele groepen, en een vragenlijst die is gebruikt 
voor alle groepen. Alle materialen zijn aangeboden in de Engelse taal, dit vanwege de internationale 
samenstelling van de groepen.  
Quiz 
Aan alle deelnemers is gevraagd om een Quiz te maken die werd gepresenteerd in de Nestor 
omgeving. De quiz test de kennis van studenten met betrekking tot informatievaardigheden. Uit een 
vragenpool van 100 items werden willekeurig 15 meerkeuze vragen gepresenteerd. De studenten 
hadden maximaal 90 minuten beschikbaar voor het maken van de Quiz. De maximale score die 
behaald kon worden was 15 punten. Een score van 10 punten werd gehanteerd als minimaal te behalen 
doel. Deze norm is vastgesteld door de verantwoordelijke docent. 
Beoordelingsvragen 
Beoordelingsvragen zijn aangeboden aan de studenten die een zelf- of peerbeoordeling hebben 
uitgevoerd. Deze vragen hielpen de studenten  om een oordeel te formuleren over de eigen prestatie of 
die van een medestudent. Studenten werden expliciet uitgenodigd om hun antwoorden op de vragen op 
te schrijven op de geprinte instructies. De vragen hadden betrekking op de ervaring van de student met 
het maken van de quiz, en hebben tot doel het denken van de studenten over het resultaat hiervan 
zichtbaar te maken (Joosten-Ten Brinke & Sluijsmans, 2014). De vragen zijn opgenomen in Bijlage 2.  
Vragenlijst 
De vragenlijst bestond in totaal uit 25 items, deze startte met een introductie, met daarin uitleg over 
het doel van de vragenlijst en het onderzoek. Daarna volgde de instructie met betrekking tot het 
invullen van de lijst. Vervolgd werd met drie vragen over persoonlijke kenmerken zoals leeftijd, 
geslacht en vooropleiding. Daarna werd de vragenlijst voortgezet met drie vragen over de gevraagde 
voorbereidingen en de verwachte toetsscore. Vervolgens werden achttien stellingen gepresenteerd aan 
de respondenten voor het meten van self-efficacy en taakwaarde. Afgesloten werd met één open vraag 
waarmee de respondenten in de gelegenheid werd gesteld om feedback te geven.  
De Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) werd gebruikt om self-efficacy en 
taakwaarde te meten. Motivatie van studenten wordt gemeten met zes schalen die een hoge interne 
consistentie vertonen. Elk van de items uit de MSLQ bestaat uit een stelling waarbij op een vijfpunts 
Likertschaal respons gegeven wordt: Geheel niet eens (1), 2, 3, 4, Volledig mee eens (5). Deze 
schaalbeschrijving is gekozen om sociaal wenselijkheid te vermijden. Respondenten werden hiermee 
aangemoedigd om stelling te nemen.  
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Uit Pintrich, Smith, García en McKeachie (1993) blijkt een Cronbach’s Alpha van 0.90 voor de 
schaal van taakwaarde. De schaal voor self-efficacy heeft een Cronbach’s Alpha van 0.93. Volgens 
Korzilius (2000) moet de waarde van Cronbach’s Alpha minstens 0.70 zijn. De interne consistentie 
van de schalen voor self-efficacy en taakwaarde is hiermee voldoende. In dit onderzoek zijn deze twee 
schalen van ieder negen items gebruikt. Tabel 1 geeft een overzicht van de schalen die in de 
vragenlijst werden gebruikt. Per schaal is het aantal items weergegeven, is één itemvoorbeeld 
opgenomen en Cronbach’s Alpha vermeld. Deze bleek acceptabel als maat voor betrouwbaarheid van 
de gebruikte meetschaal. Volgens Korzilius (2000) zijn Alpha’s  > 0.70 voldoende betrouwbaar. De 
waarde van Self-efficacy (0.74) voldoet aan dit criterium. Taakwaarde is met 0.69 weinig lager dan 
0.70 maar er is voor gekozen om geen items te verwijderen. Verwijdering van items zou resulteren in 
verslechtering van de waarde van Cronbach’s Alpha, en daarom is ervoor gekozen om alle items te 
behouden. In Bijlage 3 is de verantwoording van de schaalconstructies weergegeven. 
 
Tabel 1 
Schalen, items per schaal en voorbeelditem 
Schaal Aantal items α Voorbeelditem 
Taakwaarde 9 0.69 I like what I am learning in 
this class. 
Self-Efficacy 9 0.74 I expect to do very well in 
this class. 
 
Bijlage 4 geeft de vragenlijst weer zoals die uiteindelijk aan de studenten is voorgelegd. De 
vragenlijst is aangeboden met behulp van de online survey tool Qualtrics. De bijhorende URL werd 
aangeboden in de Nestor omgeving. Gebruik van Qualtrics is toegestaan door de RuG. De studenten 
werd gevraagd om de vragenlijst ter plekke in te vullen.  
2.5. Data-Analyses 
Wat betreft de data-analyses is voor de kwantitatieve data de procedure toegepast die Creswell (2012) 
beschrijft. Als statistische methode is bij de experimentele analyse een groepsgewijze vergelijking 
toegepast (Field, 2013). Voor alle analyses is SPSS, versie 20 gebruikt. De analyses zijn uitgevoerd 
met een betrouwbaarheidsinterval van 95% CI. Per hypothese wordt hieronder de gehanteerde 
werkwijze beschreven.  
Hypothese #1: Het uitvoeren van een zelfbeoordeling leidt tot een hogere self-efficacy en taakwaarde 
van studenten dan het uitvoeren van een peerbeoordeling en het alleen maken van een quiz. 
De eerste hypothese is getoetst met een One-way Anova. De onafhankelijke variabelen waren de 
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condities (Zelfbeoordeling, Peerbeoordeling, Controlegroep), de afhankelijke variabelen self-efficay 
en taakwaarde. 
Hypothese #2: Het uitvoeren van een zelf- of peerbeoordeling leidt tot een hogere self-efficacy en 
taakwaarde van mannelijke studenten dan van vrouwelijke studenten. 
De tweede hypothese is onderzocht met twee Ancova’s. Voor beide was de afhankelijke variabele de 
condities (Zelfbeoordeling, Peerbeoordeling, Controlegroep). De eerste Ancova is uitgevoerd met als 
afhankelijke variabele self-efficacy en als covariaat het geslacht van de participanten. De tweede 
Ancova is uitgevoerd met als afhankelijke variabele taakwaarde en met het geslacht als covariaat. 
Hypothese #3: Zelfbeoordelingen zijn betrouwbaarder uitgevoerd dan peerbeoordelingen.  
De derde hypothese is getest met een correlatieanalyse en een (non-parametrische) ‘Independent-
samples Kruskal-Wallis’ test. Hiervoor zijn drie variabelen gebruikt die eerst kort worden beschreven. 
De eerste variabele Score volgens Nestor (Grade_Nestor) geeft de toets score weer van de student 
zoals gemeten door de Elektronische leeromgeving (Nestor) van de Rijksuniversiteit Groningen. De 
tweede variabele is de Score volgens Participant (Grade_Self). Deze variabele geeft de toets score 
weer zoals zelf gerapporteerd door de student als respons op vraag 1 van de beoordelingsvragen: 
‘Hoeveel vragen heeft u correct beantwoord?’ De derde variabele is het Verschil tussen scores volgens 
Nestor en volgens Participant (Verschil Grade_Nestor en Grade_Self). Deze variabele meet de 
verschillen tussen de score die Nestor aangeeft (Grade_Nestor) en de score die de student zelf heeft 
gerapporteerd (Grade_Self).  
Met een correlatieanalyse is  onderzocht wat de aard is van een eventuele relatie tussen de 
variabelen Score volgens Nestor en Score volgens Participant (n = 59). Vervolgens is met de variabele 
Verschil tussen scoren volgens Nestor en volgens Participant (Verschil Grade_Nestor en Grade_Self) 
onderzocht in welke groepen (Zelf- of Peerbeoordeling) de verschillen het geringste waren. Met de 
‘Independent-samples Kruskal-Wallis’ test is – tenslotte - onderzocht of eventuele verschillen ook 
significant waren. Gekozen is voor een non-parametrische test vanwege de kleine populatie. 
 
Hypothese #4: Zelfbeoordeling stimuleert studenten meer tot vervolgacties dan peerbeoordeling 
De vierde hypothese is getoetst met een kwalitatieve analyse. De gegevens als resultaat van de 
beoordelingsvragen zijn geanalyseerd volgens de procedure die Creswell (2012) beschrijft. De 
analyseprocedure bestond uit drie stappen. Als eerste stap zijn categorieën van vervolgacties 
gedefinieerd.  
De eerste categorie is: Geen Vervolgactie, volgens Hanrahan en Isaacs (2001) is het mogelijk dat 
studenten na een formatieve toets geen enkele actie ondernemen. De tweede categorie is bepaald als: 
Vervolgactie studievaardigheden. Informatie- en studievaardigheden kunnen door academische 
studenten als eenzelfde concept gezien worden (Kvenild & Calkins, 2011). Een vervolgactie voor 
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studievaardigheden (in plaats van informatievaardigheden) kan vanuit het gezichtspunt van de student 
aan de orde zijn na het maken van een formatieve toets informatievaardigheden. Studievaardigheden 
bestaan volgens Cottrell (2013) uit verschillende aspecten. Zo zijn er allereerst academische 
vaardigheden als lezen, maken van notities en structureren. Ook kritisch denken, het ontwikkelen van 
het geheugen en vertrouwd raken met getallen zijn in dit kader belangrijk. Ook zijn samenwerken met 
anderen, en taakgerichte vaardigheden als academisch schrijven en tijdmanagement van belang. Als 
derde en laatste categorie is vastgesteld: Vervolgactie informatievaardigheden. Volgens Brand-Gruwel 
en Wopereis (2014) hebben informatievaardigheden bepaalde kenmerken. Er moet - ten eerste - een 
taak zijn die uitgevoerd moet worden. Ten tweede moet er sprake zijn van het zoeken van informatie, 
het selecteren en beoordelen van informatie, het verwerken van informatie en het presenteren van 
informatie. 
Als tweede stap is een lijst van kernwoorden uit de respons van de studenten gedestilleerd die 
gekoppeld worden aan een categorie van vervolgacties.  
Als derde stap is per student de respons gekoppeld aan een categorie. De eerste categorie werd 
toegewezen indien de student geen respons had gegeven op vraag 6: ‘How could you improve?’. Voor 
toewijzing aan de tweede categorie moest in de kernwoorden tenminste één van de genoemde 
studievaardigheden aanwezig zijn. Om toegewezen te worden aan de derde categorie moesten in de 
kernwoorden tenminste twee van de genoemde kenmerken van informatievaardigheden aanwezig zijn. 
Het verschil tussen het gebruik van  één of twee kernwoorden is gekozen om een verschil tussen de 
perceptie van de student op de formatieve toets (informatie- of studievaardigheden) duidelijker te 
kunnen onderscheiden. In Bijlage 5 is een samenvatting gegeven van respons, kernwoorden en 
categorisering van de respons per student in de groepen van zelf- en peerbeoordeling.  
Onderzocht is met behulp van frequentieverdelingen welke studenten in de twee groepen (zelf- of 
peerbeoordeling) meer vervolgacties hebben genoemd.  
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3. Resultaten  
 
Dit hoofdstuk beschrijft de resultaten van het uitgevoerde onderzoek. Ten eerste wordt een 
beschrijving gegeven van de deelnemers aan het quasi-experiment. Vervolgens worden per hypothese 
de resultaten van de analyses behandeld. 
 
Van de 292 eerstejaars Bachelor studenten bleken 76 bereid om deel te nemen aan het onderzoek.  
De respons rate bedroeg daarmee 26 %. 
Tabel 2 geeft een overzicht van de kenmerken van de deelnemers. Wat betreft het geslacht waren 
41 (54%) studenten vrouw en 35 (46%) mannen. Wat betreft de vooropleiding gaven 73 (96%) 
studenten aan het Voorbereidend Wetenschappelijk Onderwijs (VWO) doorlopen te hebben. De 
resterende drie (4%)  hadden een andere vooropleiding. Wat betreft de leeftijd gaven 61 (80%) 
studenten aan in de categorie van 17 - 19 jaar te vallen. De overige 15 (20%) studenten gaven aan 20 - 
22 jaren oud te zijn.  
Tabel 2 
Kenmerken van de studenten (n = 76) 
Groepen n Vrouwen Mannen 
1 Zelfbeoordeling 28 16 12 
2 Peerbeoordeling 31 15 16 
3 Controlegroep 17 10 7 
Totalen 76 41 35 
 
Alle studenten hebben de vragenlijst volledig ingevuld. Tabel 3 geeft een overzicht van de 
afhankelijke variabelen. 
Tabel 3 
Beschrijving variabelen schalen (n = 76) 
Variabelen Aantal Items M (SD) 
Taakwaarde 9 17,53 (3,50) 
Self-efficacy 9 20,99 (3,45) 
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Toetsing van de Hypothesen  
Per hypothese worden hieronder de resultaten beschreven.  
Hypothese #1: Het uitvoeren van een zelfbeoordeling leidt tot een hogere self-efficacy en 
taakwaarde van studenten dan het uitvoeren van een peerbeoordeling en het alleen maken van een 
quiz. 
De drie groepen verschillen niet significant van elkaar wat betreft self-efficacy: F(2, 73) = 0,501, p = 
0,608. Ook voor taakwaarde is er geen sprake van een significant verschil tussen de groepen: F(2, 73) 
= 0,520, p = 0,597. De gemiddelden en standaarddeviaties voor iedere afhankelijke variabele worden 
per conditie in Tabel 4 weergegeven 
Tabel 4 
Statistische kengetallen voor de afhankelijke variabelen per conditie 
Groepen Taakwaarde  
M (SD) 
Self-efficacy  
M (SD) 
Zelfbeoordeling 17,00 (3,96) 20,79 (3,50) 
Peerbeoordeling 17,87 (3,07) 20,74 (2,89) 
Controlegroep 17,76 (3,19)  21,65 (3,27) 
 
De conclusie luidt dat de drie groepen niet significant van elkaar verschillen voor wat betreft self-
efficacy en taakwaarde. Er zijn daarmee geen verschillen tussen studenten die een zelf- of 
peerbeoordeling uitvoerden of studenten die alleen de quiz maakten. 
 
Hypothese #2: Het uitvoeren van een zelf- of peerbeoordeling leidt tot een hogere self-efficacy en 
taakwaarde van mannelijke studenten dan van vrouwelijke studenten. 
Bij de Test of Between-Subjects effects blijkt de p-waarde voor geslacht, self-efficacy en taakwaarde 
niet significant. De resultaten van de test voor self-efficacy waren:  F(2, 73) =  0,174, p = 0,266. De 
resultaten van de test voor taakwaarde: F(2, 73) = 1,256, p = 0,678. De gemiddelden en 
standaarddeviaties voor iedere afhankelijke variabele worden per conditie geslacht in Tabel 5 
weergegeven. 
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Tabel 5 
Statistische kengetallen van de afhankelijk variabelen per conditie (naar Geslacht) 
 Vrouwen Mannen 
Groepen Taakwaarde  
M (SD) 
Self-efficacy  
M (SD) 
Taakwaarde  
M (SD) 
Self-efficacy  
M (SD) 
Zelfbeoordeling 16,31 (4,67) 20,69 (3,70) 17,92 (2,68) 20,92 (3,37) 
Peerbeoordeling 17.73 (3,62) 21, 27 (3,21) 18,00 (2,58) 20,25 (2,57) 
Controlegroep 17,40 (3,03) 21,69 (3,75) 18,29 (3,59) 21,71 (2,75) 
 
De conclusie is dat er geen verschillen zijn wat betreft self-efficacy en taakwaarde tussen 
vrouwelijke en mannelijke studenten die een zelf- of peerbeoordeling uitvoerden.  
Hypothese #3: Zelfbeoordelingen zijn betrouwbaarder uitgevoerd dan peerbeoordelingen.  
Tabel 6 geeft een overzicht van de statistische kengetallen voor de variabelen Score volgens Nestor 
(Grade_Nestor) en  Score volgens Participant (Grade_Self).  
Tabel 6 
Statistische kengetallen van Score volgens Nestor en Score volgens participant  
Variabelen M (SD) 
Grade_Nestor*) 12.03 (1.69) 
Grade_Self**) 12.25 (1.59) 
*) n = 76, **) n = 59 
 
De resultaten van de correlatieanalyse laten een significant gemiddeld positief verband zien tussen 
de Score volgens Nestor en Score volgens participant, r (59) = 0,559, p = 0,000.  
Uit de verschillen tussen de variabelen Grade_Nestor en Grade_Self blijkt dat de studenten in de 
conditie Zelfbeoordeling hun eigen prestatie betrouwbaarder te hebben beoordeeld, dan de 
participanten uit de conditie Peerbeoordeling. Bij tien studenten uit de groepen van Peerbeoordeling is 
het verschil tussen de variabelen Score volgens Nestor, en de Score volgens participant 0. Bij twintig 
studenten uit de groepen van Zelfbeoordeling is hetzelfde verschil 0. Hier stemden de scores volgens 
Nestor en de score volgens participant perfect overeen.  
Onderzocht is of deze verschillen ook significant waren. De resultaten van de ‘Independent-
samples Kruskal-Wallis’ test laten zien dat er geen significant verschil, H(1) = 3,119,  p =  805,000, 
was tussen het aantal studenten die een zelfbeoordeling en peerbeoordeling hebben uitgevoerd als het 
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gaat om betrouwbaarheid van beoordelen. De conclusie is dat er geen verschillen zijn wat betreft de 
betrouwbaarheid tussen studenten die een zelf- of peerbeoordeling uitvoerden.  
Hypothese #4: Zelfbeoordeling stimuleert studenten meer tot vervolgacties dan peerbeoordeling. 
Van 59 studenten uit de twee experimentele groepen zijn de antwoorden op vraag 6 (Hoe zou je je 
kunnen verbeteren?) van de beoordelingsvragen geanalyseerd. Gekeken is naar de frequenties per 
categorie van vervolgactie, en de groepen waarin de studenten zich bevonden. Een overzicht van de 
frequenties per categorie van vervolgacties, per experimentele condities is opgenomen in Tabel 7.  
 
Tabel 7 
Frequenties per categorie van vervolgactie (per experimentele groep) 
Groepen n Geen 
Vervolgactie 
Vervolgactie 
informatievaardigheden 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
Zelfbeoordeling 30 7 (23%) 10 (33%) 13 (43%) 
Peerbeoordeling 28 6 (21%) 8 (29%) 14 (50%) 
Totalen 59 13 (22%) 19 (32%) 27 (46%) 
 
Uit Tabel 7 blijkt dat de studenten in de groepen van Peerbeoordeling een voorkeur hadden voor 
een vervolgactie die betrekking had op studievaardigheden. Als het gaat om vervolgacties met 
betrekking tot informatievaardigheden bleek dat de studenten in de groepen van Zelfbeoordeling 
aangaven dit meer te willen ondernemen dan in de groepen van Peerbeoordeling. De hypothese mag 
om deze reden worden aangenomen.  
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4. Conclusies en Discussie 
 
In dit hoofdstuk worden de conclusies van dit onderzoek gepresenteerd. Eerst wordt ingegaan op de 
beantwoording van de deelvragen. Vervolgens wordt de hoofdvraag behandeld, wordt de 
eindconclusie geformuleerd, en worden de resultaten van dit onderzoek behandeld in de discussie. 
Tenslotte wordt ingegaan op beperkingen van dit onderzoek en aanbevelingen gegeven voor 
vervolgonderzoek en praktijk.  
Deelvragen  
 Deelvraag #1: Dragen zelfbeoordeling en peerbeoordeling bij aan het verhogen van self-efficacy en 
taakwaarde van studenten die onderwijs informatievaardigheden volgen aan de Rijksuniversiteit 
Groningen? 
De resultaten tonen aan dat er geen verschillen zijn in de self-efficacy en taakwaarde van studenten 
in de drie condities. De motivatie van studenten lijkt dus niet beïnvloed te worden door deze vormen 
van formatieve toetsing.  
In dit onderzoek is hiermee geen ondersteuning gevonden voor invloed van zelfbeoordeling of 
peerbeoordeling op de self-efficacy en taakwaarde. Deze formatieve vormen van toetsing bleken de 
participanten niet meer te motiveren dan alleen het maken van een quiz, dit in tegenstelling tot studies 
die invloeden van zelf- en peerbeoordeling op self-efficacy en taakwaarde rapporteerden. Deze studies 
(Coronado-Aliegro, 2007; Coronado-Aliegro & Schwarz, 2015; Meusen-Beekman et al., 2016) zijn 
echter uitgevoerd onder andere populaties voor wat betreft leeftijd en studierichting. De leeftijd lijkt in 
dit kader van belang te zijn als het gaat om invloeden van zelf- of peerbeoordeling op self-efficacy en 
taakwaarde. Het is mogelijk dat stimulering van motivatie bij studenten in een jongvolwassen leeftijd 
minder nodig is dan bij kinderen in de basischoolleeftijd. Jongvolwassenen hebben volgens Meusen-
Beekman et al. (2015) al meer ervaring en vaardigheden die hen helpen bij het monitoren van het 
eigen leerpoces. Leerlingen in het basis- en voorgezet onderwijs zullen daarom meer begeleiding en 
feedback nodig hebben van de docent, in vergelijking met de jongvolwassen studenten als de 
deelnemers in dit onderzoek.  
Ook de studierichting (Satici & Can, 2016) van deelnemers kan een rol hebben gespeeld bij de 
resultaten van dit onderzoek. Coronado-Aliegro (2007) en Coronado-Aliegro en Schwarz (2015) 
hebben onderzoek gedaan onder universitaire studenten Taal- en Cultuurwetenschappen in de 
Verenigde Staten. In dit onderzoek waren de studenten echter afkomstig uit een 
Levenswetenschappelijke richting bij een Nederlandse universiteit.  
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Deelvraag #2: Profiteren beide geslachten evenveel van zelf- en peerbeoordeling voor wat betreft 
self-efficacy en taakwaarde?  
De resultaten laten zien dat het geslacht geen invloed had op de self-efficacy en taakwaarde van 
vrouwelijke of mannelijke studenten. Beide geslachten hebben niet geprofiteerd van zelf- en 
peerbeoordeling als het gaat om self-efficacy en taakwaarde. 
Het resultaat sluit aan bij de literatuur in de zin dat verschillende onderzoeken ook verschillende 
resultaten rapporteren als het gaat om de invloed van het geslacht op self-efficacy en taakwaarde. Zo 
rapporteren Komarraju en Nadler (2013) en Satici en Can (2016) een invloed van geslacht, maar 
Schnell et al. (2015) niet. Deze onderzoeken vonden echter plaats onder verschillende 
onderzoekspopulaties. Satici en Can (2016) onderzochten een Turkse populatie van universitaire 
studenten, terwijl Komarraju en Nadjer (2013) een populatie van Amerikaanse universitaire studenten 
onderzochten. Het onderzoek van Schnell et al. (2015) vond plaats bij een populatie van eerstejaars 
studenten aan een Duitse universiteit. De resultaten en onderzoekspopulatie van dit onderzoek sluiten 
hierbij het beste aan. In dit onderzoek was echter wel sprake van meer deelname door vrouwen dan 
door mannen. Deze ongelijke verdeling in een relatief kleine steekproef kan invloed hebben gehad op 
de resultaten. 
Deelvraag #3: In welke mate zijn zelf- en peerbeoordelingen betrouwbaar uitgevoerd door 
studenten die onderwijs informatievaardigheden volgen aan de Rijksuniversiteit Groningen? 
De resultaten suggereren dat zelfbeoordelingen betrouwbaarder uitgevoerd werden, dan de 
peerbeoordelingen door studenten die onderwijs informatievaardigheden volgen aan de 
Rijksuniversiteit Groningen. 
Dit resultaat sluit aan bij het werk van Dochy et al. (1999) en Andrade (2010). Deze stellen dat 
studenten in het hoger onderwijs in staat zijn om een zelfbeoordeling betrouwbaar kunnen uitvoeren, 
mits de beoordeling is gekoppeld aan een taak. De resultaten van deze studie lijken dit te bevestigen, 
en ondersteunen daarmee ook Sluijsmans et al. (2013) die stellen dat zelfbeoordeling gericht is op 
diagnose van de situatie door de student zelf. Dit is een taak die de student het beste zelf kan 
uitvoeren, en blijkbaar ook wil uitvoeren, zo blijkt uit de participatie aan dit onderzoek.  
 De lagere mate van betrouwbaarheid bij de peerbeoordelingen sluit aan bij het onderzoek van 
Stefani (1994), en is mogelijk te verklaren door het optreden van storende factoren die genoemd 
worden door Topping (2010): individuele dominantie, groepsdynamiek, ‘free-riding’, bevoordelen van 
bevriende studenten en twijfels over de capaciteiten van de beoordelende medestudent. In het licht van 
peerbeoordeling moet opgemerkt worden dat een klassikale situatie, facilitering van de docent, en 
training van de student essentiële randvoorwaarden lijken zijn voor een effectieve peerbeoordeling 
zoals Topping (2010) stelt. Hiermee kunnen de genoemde storende factoren gecorrigeerd worden. In 
dit onderzoek was sprake van een klassikale situatie, maar er was geen enkele facilitering van de 
docent of van training van de studenten. Dit onderzoek lijkt daarom de noodzaak van de facilitering 
van de docent en training van studenten bij peerbeoordeling te ondersteunen. 
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Deelvraag #4: Welke soort vervolgacties nemen studenten die onderwijs informatievaardigheden 
volgen aan de Rijksuniversiteit Groningen na een zelf- of peerbeoordeling? 
Uit de resultaten blijkt dat studenten die onderwijs informatievaardigheden volgen aan de 
Rijksuniversiteit Groningen, en een zelfbeoordeling hebben gedaan meer vervolgacties hebben 
genoemd. Daarom mag gesteld worden dat studenten die een zelfbeoordeling uitvoeren meer de 
intentie hebben om een vervolgactie uit te voeren.  
Dit sluit aan bij de literatuur (Joosten-Ten Brinke & Sluijsmans, 2014) dat zelfbeoordeling een 
bijdrage levert aan het stimuleren van vervolgacties. Het ondernemen van vervolgacties door 
studenten is van belang om het leerproces te ondersteunen door middel van feedup en feed forward. 
Dat de studenten echter veel verschillende soorten vervolgacties noemden sluit aan bij het onderzoek 
van Hanrahan & Isaacs (2001). Deze onderzoekers stellen dat studenten niet altijd weten welke 
vervolgacties het beste ondernomen kunnen worden na een zelfbeoordeling. De resultaten van dit 
onderzoek sluiten hierop aan: studenten noemden bijvoorbeeld ook vervolgacties die geen betrekking 
hadden op informatievaardigheden, maar op studievaardigheden. De suggestie van Hanrahan en Isaacs 
(2001) om studenten te instrueren wat betreft vervolgacties wordt met deze resultaten ondersteund.  
Dat er ook studenten waren die geen vervolgacties noemden sluit aan bij Balapumi et al. (2016) dat 
motivatie de neiging heeft te verdwijnen als het doel (het uitvoeren van een zelf- of peerbeoordeling) 
is behaald. Dit is volgens Schunk et al. (2014) te verklaren door het verdwijnen van commitment na 
het uitvoeren van een taak. Reinholz (2016) stelt dat de betrokkenheid van de student na het uitvoeren 
van een taak mogelijk zal verdwijnen. Met het aanbieden van nieuwe taken kan dit voorkomen 
worden. 
 
Eindconclusie 
Als hoofdvraag is geformuleerd: ‘Wat is de invloed van zelf- of peerbeoordeling op self-efficacy en 
taakwaarde bij studenten die een cursus informatievaardigheden volgen aan de Rijksuniversiteit 
Groningen?’.  
De verwachte invloeden van zelf- en peerbeoordeling op self-efficacy en taakwaarde zijn in dit 
onderzoek niet gevonden. Het geslacht bleek in dit onderzoek geen modererende invloed te hebben op 
self-efficacy en taakwaarde. Wel zijn twee andere invloeden gevonden die gerelateerd zijn aan de 
betrouwbaarheid van zelfbeoordeling en de intentie om na de beoordeling een vervolgactie uit te 
voeren. 
De eerste heeft betrekking op verschillen tussen de mate van betrouwbaarheid bij het uitvoeren van 
een zelf- of peerbeoordeling. Zelfbeoordeling lijkt in dit kader betrouwbaarder te worden uitgevoerd. 
Het verschil met peerbeoordeling is te verklaren door de storende factoren die kunnen voorkomen bij 
peerbeoordeling volgens Topping (2010): individuele dominantie, groepsdynamiek, ‘free-riding’, 
bevoordelen van bevriende studenten en twijfels over de capaciteiten van de beoordelende 
medestudent. 
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Een tweede invloed is gevonden voor zelfbeoordeling: studenten lijken eerder een intentie te 
hebben om een vervolgactie uit te voeren na een zelfbeoordeling. Deze bereidheid lijkt na het 
uitvoeren van een peerbeoordeling minder te zijn. Dit is volgens Schunk en al. (2014) te verklaren 
door het commitment wat nodig is om een vervolgactie te gaan starten. Studenten lijken bereid om 
zich eerder te commiteren aan de eigen leerdoelen, en minder aan de leerdoelen van een andere 
student.  
Beperkingen van het onderzoek 
Deze studie heeft niet de verwachte motiverende invloed van formatieve toetsing aan het licht 
gebracht. Een eerste mogelijke verklaring kan liggen in de steekproef die relatief klein was. Ten 
tweede was deelname alleen strikt vrijwillig toegestaan. Het is om deze reden mogelijk dat alleen de 
gemotiveerde studenten hebben meegedaan, waardoor er een plafondeffect is ontstaan. Een aanwijzing 
voor dit effect vormt de hoge mediane score (22,00) voor self-efficacy, in vergelijking met het 
gemiddelde van 20,99 (SD = 3,50), en een maximum score van 27. Daarbij is het verder opvallend dat 
vooral vrouwelijke studenten hebben deelgenomen. Generalisatie naar de totale onderzoekspopulatie 
van studenten die onderwijs informatievaardigheden volgen van de Rijksuniversiteit Groningen is 
hiermee niet verantwoord. Ten derde bleek de setting van het onderzoek praktisch waardoor 
mogelijkheden voor controle beperkt bleken.  
Wat betreft het ontwerp van het onderzoek is de vraag of een quasi-experimenteel design de juiste 
keuze was om motivatie betrouwbaar te kunnen meten. Motivatie bleek een complex fenomeen in de 
geringe tijd die beschikbaar was voor de interventie. Het is zeer de vraag of deze tijd ook voldoende 
was om een meetbare invloed te genereren. Het beïnvloeden van motivatie kost tijd zoals Schunk et al. 
(2014) suggereren. Dit sluit aan bij Dochy et al. (1999) en  Joosten-Ten Brinke (2011) dat studenten 
ook voldoende gelegenheid (tijd) moeten krijgen om het eigen leren in te kunnen schatten. Jacoby et 
al. (2014) voegen hieraan toe dat academische studenten voldoende tijd en moeite moeten besteden 
aan een zelf- of peerbeoordeling.  
Wat betreft de invloed die dan verwacht mogen worden stelt Reinholz (2016) dat hiervoor enkele 
weken nodig zullen zijn voordat deze zichtbaar worden. In vergelijkbare studies (Coronado-Aliegro, 
2007; Coronado-Aliegro & Schwarz, 2015) werden daarom op verschillende punten in de tijd 
mogelijke invloeden van interventies met zelf- en peerbeoordeling gemeten. In het onderzoek van 
Coronado-Aliegro (2006) werden bijvoorbeeld invloeden van zelf- en peerbeoordeling elke vijf weken 
gemeten bij de deelnemers. In totaal werden deze vijf keer gemeten, inclusief een voormeting. In dit 
onderzoek is geen sprake geweest van voor- en nametingen, hiervoor was geen gelegenheid vanwege 
de geringe tijd waarin de deelnemers beschikbaar waren. Het ontbreken van een voormeting kan een 
negatief effect gehad hebben op de betrouwbaarheid van de resultaten van dit onderzoek. 
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Tenslotte lijkt het gebruikte meetinstrument (MSQL) niet de meeste optimale keuze geweest te zijn 
voor het meten van self-efficacy en taakwaarde. Er is een aanzienlijk verschil te constateren met de 
gevonden waarden voor Cronbach’s Alpha in vergelijking met vorige studies. MSQL is een 
meetinstrument dat dateert uit het begin van de jaren negentig van de vorige eeuw, en is gevalideerd in 
het voortgezet onderwijs. Het is mogelijk dat de vragen minder goed aansluiten bij de Bachelorstudent 
in het Nederlandse hoger onderwijs in 2017. Hiermee kan het gebruik van deze gevalideerde 
vragenlijst onverwacht een negatief effect hebben gehad op de betrouwbaarheid van de resultaten van 
dit onderzoek. Wellicht was een  instrument als de Academic Motivation Scale (Vallerand et al., 1992) 
een betere keuze geweest.  
Aanbevelingen 
Als eerste aanbeveling geldt dat dit onderzoek aantoont dat er behoefte is aan meer, en vooral 
empirisch gecontroleerd onderzoek op het gebied van invloeden van formatieve toetsing op motivatie 
van studenten. Om meer controle uit te oefenen zou het uitvoeren van een zuiver experiment eerst 
overwogen moeten worden. In het geval van een quasi-experiment dient de selectie en gebruik van 
bestaande groepen met behoedzaamheid plaats te vinden, ook wordt het gebruik van voor- en 
nametingen sterk aanbevolen.  
Een tweede aanbeveling is meer onderzoek naar de invloed van gebruik van zelf- en 
peerbeoordeling in het hoger onderwijs. Vooral van onderzoek naar invloed op motivatie van 
studenten uit het hoger onderwijs is nog weinig sprake, waarbij bestaand onderzoek verschillende 
resultaten rapporteren. Vervolgonderzoek is in dit kader ook van belang om de onderwijspraktijk te 
ondersteunen om deze de gelegenheid te geven om beter gefundeerde keuzes te kunnen maken wat 
betreft de inzet van zelf- en peerbeoordeling in het hoger onderwijs. 
Een derde aanbeveling voor vervolgonderzoek zijn de randvoorwaarden die van toepassing zijn bij 
een effectieve inzet van zelf- en peerbeoordeling in het hoger onderwijs. Het is van belang om meer 
helderheid te verkrijgen over de optimale wijze van facilitering en training. Het is bijvoorbeeld van 
belang te onderzoeken op welke wijze studenten het beste kunnen worden ondersteund voor 
zelfbeoordelingen, specifiek op het aspect van vervolgacties na een uitgevoerde zelfbeoordeling. Wat 
betreft training is het interessant te onderzoeken op welke wijze deze training kan worden ingericht als 
het gaat om het bestrijden van storende factoren bij peerbeoordeling. 
Praktijkaanbevelingen  
Uit de resultaten van dit onderzoek lijkt het gebruik van peerbeoordeling bij onderwijs 
informatievaardigheden aan de Rijksuniversiteit Groningen minder voor de hand te liggen. Uit de 
resultaten bleek dat studenten werden gemotiveerd na het uitvoeren van een zelfbeoordeling. 
Om deze reden kan onderzocht worden of de inzet van zelfbeoordeling voor studenten die 
onderwijs informatievaardigheden volgen bij de Rijksuniversiteit Groningen aan de orde is. Bij het 
inrichten van de inzet van zelfbeoordeling is sprake van twee belangrijke aandachtspunten.  
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Een eerste punt van aandacht is de wijze waarop studenten bij de zelfbeoordeling ondersteund 
worden. Uit de resultaten van dit onderzoek bleek dat studenten niet goed wisten welke vervolgacties 
aan de orde waren na het uitvoeren van een zelf- en peerbeoordeling. Het is dus van belang om 
studenten hierbij te ondersteunen. Dit is bijvoorbeeld mogelijk met een training voor zelfbeoordeling 
zoals Joosten-Ten Brinke (2011) suggereert. Een andere manier van ondersteuning bij zelfbeoordeling 
kan worden gegeven door gebruik van een rubric (Reinholz, 2016). De rubric ondersteunt de context 
van de vaardigheid, geeft structuur als het gaat om de mate waarin deze wordt beheerst. De student is 
daarmee beter in staat te bepalen waar deze zich bevindt in het leerproces, en welke kant het uit moet.  
Een tweede punt van aandacht is dat zelfbeoordelingen over langere tijd aangeboden moeten 
worden om invloed te kunnen hebben. Het moet om deze reden een continue activiteit vormen volgens 
de aanbeveling van Reinholz (2016). Dit kan bijvoorbeeld gerealiseerd worden door een serie van 
opeenvolgende en verschillende zelfbeoordelingstaken beschikbaar te stellen aan studenten.  
De resultaten van dit onderzoek suggereren – tenslotte - ook om te overwegen om informatie- en 
studievaardigheden gecombineerd te gaan instrueren. In de resultaten wordt de indruk gewekt dat 
studenten weinig onderscheid zien tussen informatie- of studievaardigheden. Dit kan een reden zijn 
om het onderwijs van deze vaardigheden meer te gaan integreren. Op welke wijze dit het beste  plaats 
kan vinden kan een onderwerp van praktisch vervolgonderzoek zijn. Dit is aan te bevelen omdat het 
hoger onderwijs een complexe omgeving is, die van nature minder is gericht op de overdracht van 
vaardigheden, maar meer op generatie en overdracht van kennis. 
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Bijlage 1: Instructies voor participanten per Conditie  
 
1. Instructie voor Zelfbeoordeling  
 
Introduction 
 
Welcome again and I do appreciate your participation in this experiment! As explained, two hours are 
available for this meeting, which consists of three parts. 
 
Structure 
 
• Welcome, introduction and instruction (15 minutes); 
• Doing the Nestor test (maximum time: 1 hour and 15 minutes); 
• Experiment (maximum time: 30 minutes). 
 
What will be asked from you? 
 
[A] Do a Self-assessment 
You're going to judge your own work done (the results of the test). How have you done? Are you 
happy or not? What would be necessary as a next step do you think? Take 10 minutes time to reflect 
on your own test results.  
 
Help! 
You are asked to assess your own work, but you might consider this as difficult? That is very 
common, you will not be the only one in your class. For help: read the questions in the assessment 
exercise available in Nestor carefully and try to answer them for yourself. Feel free to write down your 
answers in the appropriate section. This might be of a good help.  
 
The researcher will indicate when it will be time to end the self-assessment. Please went immediately 
to the to the questionnaire. 
 
[B] Fill out the Questionnaire 
You will find a link to the questionnaire in Nestor. Read carefully the instructions. Fill out the 
questionnaire individually, do not pay too much time thinking about the questions. Go to work as 
intuitively as possible. Ready? You are free to leave the classroom. 
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[C] End. Thank you for your cooperation! 
 
Bert Huizing (Researcher) 
 
2. Instructie voor Peerbeoordeling  
 
Introduction 
 
Welcome again and I do appreciate your participation in this experiment! As explained, two hours are 
available for this meeting, which consists of three parts. 
 
Structure 
 
• Welcome, introduction and instruction (15 minutes); 
• Doing the Nestor test (maximum time: 1 hour and 15 minutes); 
• Experiment (maximum time: 30 minutes). 
 
What will be asked from you? 
 
After finishing the test raise your hand and tell the researcher you are done. You will receive a red 
card.  Wait (please be patient) until a second student is done with the test. This student will receive a 
green card. Red and Green will gather to do a Peerassessement. Please read carefully this instruction.  
 
[A] Do a Peerassessment 
You're going to judge the work of a fellow student. How has he or she done? Are you happy with this 
result or not? Where would you suggest improvement? Take 5 minutes time to reflect on the test result 
of your fellow student. Are you done? Change the assessment so your results will be judged by your 
fellow student.  
 
Help! 
You are asked to judge a fellow-student, but you might consider this as very difficult? That is very 
common, you will not be the only one in your class. For help: read the questions in the assessment 
exercise available in Nestor carefully and try to answer them for yourself. Feel free to write down your 
answers in the appropriate section. This might be of a good help.  
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The researcher will indicate when it will be time to end the Peer-assessment. Please went immediately 
to the to the questionnaire. 
 
[B]. Fill in the Questionnaire 
You will find a link to the questionnaire in Nestor. Read carefully the instructions. Fill out the 
questionnaire individually, do not pay too much time thinking about the questions. Work as 
intuitively as possible.  
 
Ready? You are free to leave the classroom. 
 
[C] End. Thank you for your cooperation! 
 
Bert Huizing (Researcher) 
 
3. Instructie voor Controlegroep  
 
Introduction 
 
Welcome again and I do appreciate your participation in this experiment! As explained, two hours are 
available for this meeting, which consists of three parts. 
 
Structure 
 
1. Welcome, introduction and instruction; 
2. Doing the Nestor test; 
3. Fill in a Questionnaire.  
 
What will be asked from you? 
 
[A]. Fill in a Questionnaire 
You will find a link to the questionnaire in Nestor. Read carefully the instructions. Fill out the 
questionnaire individually, do not pay too much time thinking about the questions. Go to work as 
intuitively as possible.  
Ready? You are free to leave the classroom. 
 
[B] End. Thank you for your cooperation!  Bert Huizing (Researcher) 
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Bijlage 2: Beoordelingsvragen per Experimentele Conditie  
 
#1 Zelfbeoordeling 
Question  
1 How many questions did you answer correctly? 
2 How many questions did you answer incorrectly? 
3 Are you satisfied with this result? 
4 In which subjects are you proficient enough? 
5 In which subjects are you not proficient? 
6 How could you improve? 
 
#2 Peerbeoordeling 
Question  
1 How many questions did your fellow student answer correctly? 
2 How many questions did your fellow student answer incorrectly? 
3 What is your opinion about the result? 
4 In which subjects is your fellow student proficient? 
5 In which subjects is your fellow student not proficient yet? 
6 How should your fellow student improve? 
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Bijlage 3: Verantwoording van de schaalconstructie 
 
In de Tabellen 3.1 en 3.2 is de verantwoording opgenomen van de constructie van de schalen. Het 
nummer van de vraag in de tabel refereert aan het vraagnummer in de vragenlijst. Per schaal is 
Cronbach’s Alpha weergegeven. 
Tabel 3.1 
Weergave van schaal Taakwaarde 
 α = 0.69 
8] I prefer class work that is challenging so I can 
learn new things. 
 
9] It is important for me to learn what is being 
taught in this class. 
 
11] I like what I am learning in this class.  
13] I think I will be able to use what I learn in 
this class in other classes. 
 
16] I often choose topics I will learn something 
from even if they require more work. 
 
18] Even when I do poorly on a test I try to learn 
from my mistakes. 
 
20] I think that what I am learning in this class is 
useful for me to know. 
 
22] I think that what we are learning in this class 
is interesting. 
 
24] Understanding this subject is important to 
me.  
 
 
Tabel 3.2 
Weergave van schaal Self-Efficacy 
 α = 0.74 
7] Compared with other students in this class I 
expect to do well. 
 
10] I’m certain I can understand the ideas taught 
in this course. 
 
12] I expect to do very well in this class.  
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14] Compared with others in this class, I think 
I’m a good student. 
 
15] I am sure I can do an excellent job on the 
problems and tasks assigned to this class. 
 
17] I think I will receive a good grade in this 
class. 
 
19] Compared with other students in this class I 
think I know a great deal about the subject. 
 
21] I know that I will be able to learn the material 
for this class. 
 
23] My study skills are excellent compared with 
others in this class. 
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Bijlage 4: Vragenlijst  
 
Introduction 
Dear student, 
Thank you very much that you want to fill in this questionnaire and help me with my graduation. My 
research is aimed to the improvement of Library instructions. This questionnaire will investigate 
effects of assessments used in information literacy instructions. 
Please respond only after you are fully done with the assessment!  
The findings from the survey will be processed anonymously in the study. This questionnaire contains 
19 items to be answered.  
If you have any questions about this survey please don’t hesitate to contact me by e-mail  
(b.huizing@rug.nl) or business telephone 050-3633275. 
Instructions 
Please respond to the statements by indicating on a five point scale to which degree you agree to the 
statement:  1 (strongly disagree),  5 (strongly agree); 
Feel free to share your remarks at question number 22; 
Respond on the statements in an intuitive way (don’t spend too much time). 
Section A: Personal Information 
1] What is your age group?  
< 16 
17 – 19 
20 – 22 
22 – 25 
25 > 
2] What is your gender? 
Female 
Male 
3] What is your preliminary education? 
VWO 
HBO 
Other [please specify] 
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Section B: Preparations for this class 
4] Did you study the Information Literacy Life Sciences Libguide before this class? 
Yes 
No [Please explain your answer] 
5] Did you take the exercise offered at Nestor? 
Yes 
No [Please explain your answer] 
Section C: After this Class 
6] What were your test results (points)? 
<50 
50-75 
76-100 
>100 
Statements 
Response scales*) 1 2 3 4 5 
7] Compared with other students in this class I expect to do well.      
8] I prefer class work that is challenging so I can learn new things.      
9] It is important for me to learn what is being taught in this class.      
10] I am certain I can understand the ideas taught in this course.      
11] I like what I am learning in this class.      
12] I expect to do very well in this class.      
13] I think I will be able to use what I learn in this class in other classes.      
14] Compared with others in this class, I think I’m a good student.      
15] I am sure I can do an excellent job on the problems and tasks assigned to 
this class. 
     
16] I often choose topics I will learn something from even if they require more 
work 
     
17] I think I will receive a good grade in this class.      
18] Even when I do poorly on a test I try to learn from my mistakes.      
19] Compared with other students in this class I think I know a great deal about 
the subject. 
     
20] I think that what I am learning in this class is useful for me to know.      
21] I know that I will able to learn the material for this class.      
44 
 
22] I think that what we are learning in this class is interesting.      
23] My study skills are excellent compared with others in this class.      
24] Understanding this subject is important to me.      
*) 1 = Strongly agree; 2 = Somewhat agree; 3 = Neither agree nor disagree; 4 = Somewhat disagree; 5 
= Strongly  disagree 
Section C: Open question 
25] Please share your remarks or feedback 
 
End of Questionnaire: Thank you!  
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Bijlage 5: Respons op vraag 6 ‘ How could you improve?’  
  
Tabel 5.1.  
Respons, kernwoorden en categorie per participant (n = 59) 
ID Experimentele 
Conditie 
Respons Kernwoorden Categorie 
24 Zelfbeoordeling practising, exploring the possibilities 
of the websites 
Meer oefenen Vervolgactie 
informatievaardigheden 
25 Zelfbeoordeling my mistakes were mostly due to a 
lack of concentration 
Verbetering 
concentratie 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
27 Zelfbeoordeling more practising! Meer oefenen Vervolgactie 
informatievaardigheden 
28 Zelfbeoordeling vragen sneller beantwoorden Snelheid 
verbeteren 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
29 Zelfbeoordeling practice more Meer oefenen Vervolgactie 
informatievaardigheden 
38 Zelfbeoordeling   Geen Vervolgactie 
39 Zelfbeoordeling ik moet alleen wat beter doorzoeken, 
ik ben redelijk lui 
Meer tijd nemen Vervolgactie 
informatievaardigheden 
40 Zelfbeoordeling take a bit more time! Meer tijd nemen Vervolgactie 
studievaardigheden 
41 Zelfbeoordeling I should read slowly... Meer tijd nemen Vervolgactie 
studievaardigheden 
42 Zelfbeoordeling better reading and preparation Beter lezen; beter 
voorbereiden 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
43 Zelfbeoordeling I could improve by taking more time 
to find the desired information. 
Meer tijd nemen Vervolgactie 
informatievaardigheden 
45 Zelfbeoordeling   Geen Vervolgactie 
46 Zelfbeoordeling Take more time for reading and 
thinking, not too fast 
Beter lezen; Niet te 
snel  
Vervolgactie 
studievaardigheden 
48 Zelfbeoordeling Doelgerichter, focus meer op de 
onderdelen apart. 
Aanbrengen van 
focus 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
49 Zelfbeoordeling   Geen Vervolgactie 
50 Zelfbeoordeling study it more Meer tijd nemen Vervolgactie 
studievaardigheden 
61 Zelfbeoordeling training it. it is a useful skill. I want 
to be able to succeed 
Meer oefenen Vervolgactie 
informatievaardigheden 
63 Zelfbeoordeling   Geen Vervolgactie 
64 Zelfbeoordeling heel veel oefenen, en durven vragen Mee oefening; Vervolgactie 
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te stellen meer vragen 
stellen 
informatievaardigheden 
65 Zelfbeoordeling beter lezen Beter lezen Vervolgactie 
studievaardigheden 
66 Zelfbeoordeling veel opzoeken Meer verdiepen Vervolgactie 
studievaardigheden 
67 Zelfbeoordeling meer tijd besteden aan lezen en 
slapen 
Meer tijd nemen; 
meer ontspanning 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
68 Zelfbeoordeling   Geen Vervolgactie 
69 Zelfbeoordeling hoofd- en bijzaken onderscheiden Meer verdiepen Vervolgactie 
informatievaardigheden 
26 Zelfbeoordeling look into how Ii can find information 
and articles and which sources I 
should use 
Meer voorbereiden 
en verdiepen 
Vervolgactie 
informatievaardigheden 
44 Zelfbeoordeling Beter voorbereiden Meer 
voorbereiding 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
47 Zelfbeoordeling improve my study skills Verbetering 
studievaardighede
n 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
62 Zelfbeoordeling   Geen Vervolgactie 
18 Peerbeoor- 
deling 
  Geen Vervolgactie 
19 Peerbeoor- 
deling 
Kritischer zijn Beter lezen Vervolgactie 
studievaardigheden 
21 Peerbeoor-
deling 
beter lezen, meer tijd nemen Meer tijd nemen Vervolgactie 
studievaardigheden 
22 Peerbeoor-
deling 
iets beter van tevoren leren Meer 
voorbereiding 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
23 Peerbeoor-
deling 
By reading more carefully and take 
the time to learn 
Meer tijd nemen Vervolgactie 
studievaardigheden 
30 Peerbeoor-
deling 
  Geen Vervolgactie 
31 Peerbeoor-
deling 
  Geen Vervolgactie 
33 Peerbeoor-
deling 
hij moet minder exact het perfecte 
antwoord willen hebben 
Minder perfectie, 
doelgerichter 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
34 Peerbeoor-
deling 
he should improve his reading skills 
when it comes to questions. 
Verbetering 
leesvaardigheden 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
51 Peerbeoor-
deling 
Learning by doing... Meer oefening Vervolgactie 
informatievaardigheden 
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52 Peerbeoor-
deling 
  Geen Vervolgactie 
53 Peerbeoor-
deling 
Niet nodig  Geen Vervolgactie 
54 Peerbeoor-
deling 
Dat onderdeel in de gids nog eens 
doorzoeken en misschien meer 
oefenen 
Meer tijd nemen, 
Meer oefening 
Vervolgactie 
informatievaardigheden 
55 Peerbeoor-
deling 
just reading that part in the guide 
again and it will go fine 
Meer verdiepen Vervolgactie 
informatievaardigheden 
56 Peerbeoor-
deling 
verdiepen in het gebruik van de 
informatie programma's 
Meer verdiepen Vervolgactie 
informatievaardigheden 
58 Peerbeoor-
deling 
practice Meer oefening Vervolgactie 
informatievaardigheden 
59 Peerbeoor-
deling 
she should read the question 
critically 
Verbetering 
leesvaardigheden 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
60 Peerbeoor-
deling 
meer leerstof lezen meer oefenen met 
artikelen en informatie opzoeken 
Meer 
voorbereiding; 
meer oefening 
Vervolgactie 
informatievaardigheden 
72 Peerbeoor-
deling 
door meer te oefenen met de 
zoekmachines en de leermodus goed 
door te nemen 
Meer 
voorbereiding; 
meer oefening 
Vervolgactie 
informatievaardigheden 
74 Peerbeoor-
deling 
door bijv. een buitenlandse reis te 
maken wil ze haar engels verbeteren 
Verbetering 
taalvaardigheid 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
75 Peerbeoor-
deling 
langer zoeken en dieper graven Meer tijd nemen Vervolgactie 
informatievaardigheden 
76 Peerbeoor-
deling 
Rob kan nog werken aan het 
grondiger doorzoeken 
Meer tijd nemen Vervolgactie 
informatievaardigheden 
20 Peerbeoor-
deling 
soms kritischer zijn, meer 
concentreren 
Meer tijd nemen, 
verbetering 
concentratie 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
32 Peerbeoor-
deling 
  Geen Vervolgactie 
35 Peerbeoor-
deling 
beter de tekst lezen Verbeteren 
leesvaardigheid 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
36 Peerbeoor-
deling 
minder dingen over het hoofd zien Verbeteren 
leesvaardigheid 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
37 Peerbeoor-
deling 
  Geen Vervolgactie 
57 Peerbeoor-
deling 
verdiepen in de programma's Meer verdiepen Vervolgactie 
informatievaardigheden 
48 
 
70 Peerbeoor-
deling 
beter aan de planning houden Meer voorbereiden 
en verdiepen 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
71 Peerbeoor-
deling 
plannen Meer voorbereiden Vervolgactie 
studievaardigheden 
73 Peerbeoor-
deling 
ze wil haar Engels verbeteren door 
het te blijven oefenen en spreken 
Verbetering 
taalvaardigheid 
Vervolgactie 
studievaardigheden 
 
 
 
 
